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Questo numero di TD è dedicato ai rap-
porti tra Tecnologie Didattiche e Scienze
Cognitive. Prima di procedere, però, con
una panoramica dei contenuti presentati
ci pare doveroso aprire una breve paren-
tesi sui cambiamenti più significativi che
sono intervenuti nell’ambito delle scienze
cognitive dalle sue origini, che hanno
condotto a modificarne alcuni assunti ini-
ziali per produrre significativi cambia-
menti di prospettiva, e che hanno rivisto
profondamente anche i rapporti tradizio-
nalmente intercorsi tra le TD e la scienza
cognitiva.
Una prima considerazione riguarda la
scelta terminologica effettuata. Anche il
lettore meno esperto sul tema potrà chie-
dersi se sia più corretto parlare di Scien-
ze Cognitive o di Scienza Cognitiva. Si
tratta, a nostro parere, di una questione
non del tutto oziosa, dato che le due eti-
chette sono dotate ciascuna di una speci-
fica connotazione semantica che non le
rende affatto intercambiabili. Cerchere-
mo di dar conto di questa “differenza” ri-
percorrendo brevemente le origini della
Scienza Cognitiva.
La sua data di nascita viene di solito fatta
risalire al 1956, quando il Symposium on
Information Theory svoltosi al Massachu-
setts Institute of Technology vide la parte-
cipazione, tra gli altri, di personaggi
quali George Miller, Allen Newell, Her-
bert Simon e Noam Chomsky. Successi-
vamente, Simon ebbe a definirla come u-
na nuova disciplina che si propone di
“fornire un canale per il riconoscimento e
il trattamento di un insieme di interessi co-
muni tra gli psicologi cognitivisti, i ricer-
catori dell’intelligenza artificiale, i lingui-
sti, i filosofi, e coloro i quali cercano di
capire la mente umana” [Simon, 1980].
Fin dalle sue origini, la Scienza Cognitiva
pone, quindi, a suo fondamento lo studio
dei processi cognitivi in generale, e ha la
sua ragion d’essere nell’ipotesi che questi
processi siano concettualmente svincolati
dalla particolare realizzazione che ne
danno gli esseri umani. Storicamente, in-
fatti, essa nasce strettamente intrecciata
all’Intelligenza Artificiale, nel momento in
cui i primi calcolatori aprono alla speran-
za della realizzazione di certi processi
cognitivi da parte di soggetti non umani.
La mente umana è assimilata a quella ar-
tificiale perché entrambe condividono gli
stessi meccanismi simbolici che processa-
no le informazioni provenienti dall’ester-
no, che sono codificate appunto sotto for-
ma di simboli: tutti i sistemi simbolici,
quelli umani e quelli di computer, esibi-
scono comportamenti intelligenti attraver-
so la simbolizzazione di situazioni ed e-
venti esterni ed interni, e attraverso la ma-
nipolazione di quei simboli (Ipotesi del Si-
stema di Simboli fisico, [Newell e Simon,
1989]).
Perché possa istanziarsi lo stretto appa-
rentamento tra processi cognitivi umani e
artificiali sarà necessario passare per due
tesi fondamentali, la natura computazio-
nale della cognizione e il carattere astrat-
to delle computazioni: la prima consiste
essenzialmente nel trattare i processi co-
gnitivi umani come elaborazione di infor-
mazioni, il secondo nel sostenere l’indi-
pendenza dell’elaborazione, per lo meno
nei suoi aspetti essenziali, dal supporto
materiale che la realizza.
In estrema sintesi, quindi, la Scienza Co-
gnitiva1 può essere definita come lo stu-
dio dei processi cognitivi, interpretati co-
me elaborazioni di un calcolatore finito,
umano o artificiale, che condividono tutti
l’idea base secondo cui ogni processo co-
gnitivo può essere concepito come un
processo di elaborazione di informazio-
ni, caratterizzate indipendentemente dal-
editoriale
1
Può essere utile ricordare
che a tutt’oggi esiste la
tendenza ad utilizzare il
termine Cognitivismo per
riferirsi alla Scienza Co-
gnitiva in maniera sinoni-
mica. Va, però, precisato
che col termine Cognitivi-
smo ci si riferisce al movi-
mento della psicologia
cognitivista caratterizza-
to dallo specifico interes-
se per lo studio dei pro-
cessi cognitivi basati sul-
l’analogia mente-compu-
ter, secondo cui i processi
cognitivi sono processi
computazionali che ope-
rano secondo un sistema
di regole formali.
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le proprietà materiali del suo supporto
[Marconi, 2001].
A questo modello di scienza cognitiva,
denominata Scienza Cognitiva classica,
andrebbe affiancata (e per taluni con-
trapposta; vedi, ad esempio, [Penna e
Pessa, 2000]) una Scienza Cognitiva non
classica. In effetti, nel corso del tempo nu-
merose sono state le critiche rivolte al pa-
radigma dell’elaborazione dell’informa-
zione: una mente separata dal suo so-
strato materiale, il cervello, non può dar
conto in maniera adeguata dei meccani-
smi mentali, anche se questi vengono ri-
dotti a processi di elaborazione simboli-
ca; l’intelligenza non può essere spiegata
senza far riferimento al corpo, la cui fun-
zione di organizzare le esperienze per-
cettive e di veicolare i processi mentali di
livello superiore non può essere ritenuta i-
nessenziale nella spiegazione dei mecca-
nismi mentali2; i chiarimenti intorno al
funzionamento della mente umana non
possono passare per un modello che si
affida ad un meccanismo simbolico che
processa le informazioni provenienti dal-
l’esterno codificate sotto forma di simboli
e che si serve di rappresentazioni menta-
li capaci di duplicare la realtà, presuppo-
sta statica, immutabile e indipendente
dall’uomo, in maniera più o meno fedele;
l’attività principale dell’uomo non può es-
sere studiata in termini di risoluzione di
problemi e di presa di decisioni attraver-
so strategie di tipo euristico.
Questo ordine di ragioni, che ha condot-
to, tra l’altro, anche ad un ritorno alle o-
rigini della prima cibernetica da parte del
Connessionismo, interessato a mettere in
relazione i legami ineliminabili tra fun-
zioni mentali e processi di tipo neurofisio-
logico, ha prodotto innanzitutto la neces-
sità di volgere altrove lo sguardo alla ri-
cerca di teorie provenienti dalla filosofia,
psicologia, biologia, ecc., che potessero
fornire risposte più soddisfacenti ai pro-
blemi ruotanti intorno alla cognizione3.
Attraverso la combinazione di temi pro-
venienti da queste discipline è riemersa
progressivamente un’immagine di essere
umano, intelligente, capace di apprende-
re e costantemente impegnato in rappor-
ti di scambio comunicativo, che nulla ha
a che vedere con quella proposta dal mo-
dello tradizionale. Oggi spunti teorici im-
portanti provengono, infatti, oltre che
dalla psicologia sperimentale, dalla lin-
guistica, dalle neuroscienze, dalla filoso-
fia, dall’informatica e dalla cibernetica,
anche dalla sociologia, dall’antropolo-
gia, dalla psicologia sociale e dalla psi-
cologia dello sviluppo.
La scelta nel presente contesto di adotta-
re, quindi, il termine Scienze Cognitive
deriva dal fatto che è a questa seconda
accezione di scienza cognitiva che si pre-
ferisce guardare, oltre a voler porre par-
ticolare enfasi sul contributo fornito dalle
discipline che la compongono e sui rap-
porti che queste intrattengono con pro-
blemi quali la rappresentazione delle co-
noscenze, la comprensione del linguag-
gio, la costruzione ed elaborazione di im-
magini, l’inferenza, il ragionamento,
l’apprendimento, la soluzione di proble-
mi, la pianificazione, la presa di decisio-
ni, ecc., da un punto di vista alternativo a
quello della Scienza Cognitiva classica.
Il cambiamento di prospettiva ha influen-
zato notevolmente anche i rapporti che le
scienze cognitive intrattengono oggi con
le TD4. Se storicamente il cognitivismo ha
avuto il merito di spostare l’attenzione
dall’importanza quasi esclusiva che ave-
va, in ambito comportamentista, il rag-
giungimento degli obiettivi didattici a
quella dei fattori cognitivi che lo favori-
scono, enfatizzando il ruolo dei processi
editoriale
2
Si pensi, ad esempio, alle
critiche del filosofo ameri-
cano Hubert Dreyfus e-
sposte nel suo celebre
Che cosa non possono fa-
re i computer. I limiti del-
l’intelligenza artificiale
[Dreyfus, 1988], ormai
consegnate alla storia
delle critiche rivolte all’In-
telligenza Artificiale e alla
Scienza Cognitiva che
l’ha sostenuta dal punto
di vista teorico.
3
A titolo di esempio, si
pensi all’apporto fornito
dalle riflessioni prove-
nienti dalla filosofia feno-
menologica ed ermeneu-
tica di Heidegger e Ga-
damer, dalla teoria biolo-
gica della cognizione di
Maturana e Varela, dalla
teoria del linguaggio co-
me azione di Austin e
Searle, presenti in un’al-
tra celebre critica alla
Scienza Cognitiva elabo-
rata da Winograd e Flo-
res [Winograd e Flores,
1987].
4
Per una ricostruzione sto-
rica delle Tecnologie Di-
dattiche e dei modelli e-
ducativi che le hanno i-
spirate, oltre ad un’espo-
sizione delle tendenze
più recenti, si veda, ad e-
sempio, [Olimpo, 1993]
e [Varisco, 1995; Vari-
sco, 2000].
interni, degli atteggiamenti e degli stati
mentali, oggi l’accento è posto soprattut-
to sulla costruzione autonoma e persona-
lizzata delle conoscenze, in quanto so-
cialmente, storicamente e culturalmente
guidate. All’interno dei paradigmi teorici
di riferimento più in auge si privilegiano,
pertanto, modelli di apprendimento situa-
to [Lave e Wenger, 1991], di comunità di
apprendimento [Brown e Campione,
1994; Bereiter e Scardamalia, 1989], di
pensiero concreto (Costruzionismo) [Ha-
rel e Papert, 1991], di apprendimento si-
gnificativo [Ausubel, 1983; Bruner,
1992], di teoria dell’attività [Engeström,
1987], ecc.
Ma anche dal punto di vista degli stru-
menti messi a disposizione per la didatti-
ca, la prospettiva è notevolmente cambia-
ta. A cominciare dagli anni Settanta i si-
stemi ICAI (Intelligent Computer Assisted
Instruction) [Suppes, 1980] e gli ITS (Intel-
ligent Tutoring Systems) [Sleeman e
Brown, 1982], frutto dell’Intelligenza Arti-
ficiale, si affiancarono progressivamente
a generazioni di CAI (Computer Assisted
Instruction) o CBT (Computer Based Trai-
ning), ai quali si demandava interamente
l’iniziativa dell’interazione didattica basa-
ta su un approccio di tipo tutoriale ed e-
sercitativo (drill-and-practice): gli ITS, ba-
sati su modelli dello studente e della cono-
scenza sempre più evoluti, si proponeva-
no come emulatori del rapporto precetto-
re/studente, con l’obiettivo di trasferire a
quest’ultimo una data conoscenza nel mo-
do migliore, rispettando e assecondando
allo stesso tempo le sue modalità indivi-
duali di apprendimento.
Oggi, definitivamente tramontate le spe-
ranze di sistemi didattici in grado di sosti-
tuirsi interamente alla figura dell’inse-
gnante5, le nuove generazioni di strumen-
ti (dagli ipertesti multimediali agli ambien-
ti virtuali per la comunicazione basati su
reti telematiche, dalla realtà virtuale alle
costruzioni cibernetiche, fino ai videogio-
chi educativi) si collocano in quei contesti
in cui anche il recupero degli aspetti co-
municativi ed emotivi profondamente le-
gati all’apprendimento umano diviene u-
na componente essenziale [Eisenberg,
1986].
Approfondire le relazioni tra nuovi model-
li teorici e nuovi strumenti tecnologici di
cui le Tecnologie Didattiche dispongono
risulterebbe qui impresa troppo comples-
sa. Il presente numero di TD si propone di
offrire uno spaccato su alcune delle ten-
denze attuali, ospitando contributi di ta-
glio anche molto diverso, seppur ricondu-
cibili ad un orizzonte di interessi comune.
I diversi autori si pongono, infatti, tutti nel-
l’ottica di analizzare il ruolo svolto dalle
Nuove Tecnologie, nelle sue diverse acce-
zioni (simulazioni, giocattoli “intelligenti”,
comunità virtuali, tecnologia wearable6,
interfacce tangibili, ecc.), nelle modalità
di apprendimento. Oggi più che mai l’en-
fasi dei percorsi formativi è posta, oltre
che sui contenuti, sui processi cognitivi e
metacognitivi che possono facilitare la tra-
sferibilità delle competenze e delle cono-
scenze acquisite in contesti diversi da
quelli in cui hanno avuto origine. Da que-
sto punto di vista, le Nuove Tecnologie
sembrano in grado di favorire modalità di
pensiero complesse ed articolate, di pro-
durre ed elaborare nuovi significati, valo-
ri e letture del mondo, oltre che di fornire
risposte diversificate ad istanze che pro-
vengono da stili di apprendimento diversi. 
Stefania Manca prende spunto da un ac-
ceso dibattito tra due noti studiosi italiani,
sul valore didattico delle Nuove Tecnolo-
gie in ambito scolastico, per soffermarsi
sulle loro implicazioni didattiche e peda-
gogiche in relazione al complicato rap-
porto e ruolo esistente tra linguaggio
(scritto e orale) e immagini (rappresentati
dalla multimedialità) nell’ambito della co-
gnitività umana e delle modalità di ap-
prendimento.
Per essere cittadini di questa società è be-
ne acquisire delle competenze linguistiche
e informatiche (survival skills) che consen-
tono di apprendere capacità per poter
scegliere, progettare, controllare e comu-
nicare. In questo ambito un ruolo chiave
compete alla scuola che deve assicurare lo
sviluppo di competenze legate all’uso del-
le TIC, dando enfasi, oltre alla componen-
te tecnologica, alle componenti concettua-
li e metodologiche. È su questi ultimi a-
spetti che Silvano Tagliagambe da il suo
contributo analizzando diversi nuclei, dal-
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Per quanto riguarda gli
ITS, tra i motivi dell’insuc-
cesso vanno annoverati
soprattutto l’eccessiva
complessità legata alla
formalizzazione dei sin-
goli domini di conoscen-
ze e del modello dello stu-
dente incorporati nel si-
stema, oltre agli alti costi
di sviluppo che ne limita-
rono fortemente la diffu-
sione in ambito scolastico
[Olimpo, 1993].
6
Per tecnologia wearable
si intendono sofisticati
strumenti tecnologici “in-
dossabili”, quali personal
computer di dimensioni
estremamente ridotte, ta-
stiere da portare al polso
come un normale orolo-
gio, mini-mouse a raggi
infrarossi da mettere in
tasca, monitor dalle di-
mensioni di un bottone
appoggiato sulla lente di
un paio di occhiali, ecc.
Per un’esposizione del re-
troterra teorico si veda,
ad esempio, [Norman,
2000].
l’organizzazione delle informazioni, dei
dati e delle conoscenza fino ad arrivare
all’esplorazione di domini di conoscenze
che favoriscono lo sviluppo di congetture.
L’articolo di Domenico Parisi, partendo
dalla critica al linguaggio verbale come
canale di insegnamento e apprendimento
da sempre privilegiato, dimostra l’impor-
tanza delle simulazioni al computer come
strumento per l’apprendimento della sto-
ria. Le simulazioni, come strumenti cogni-
tivi e di comunicazione non verbale, agi-
scono da laboratorio sperimentale in cui
lo studente agisce e cambia i valori per os-
servare ciò che succede.
Aharon Aviram e Yael Bar-Lev descrivono il
paradigma dell’EOA (Educazione Orienta-
ta all’Autonomia), fondato sui valori del-
l’autonomia, della moralità e dell’apparte-
nenza, e come questo possa essere facil-
mente implementato facendo uso delle IT.
L’esempio fornito è quello delle soluzioni
pedagogiche e tecnologiche sviluppate nel-
l’ambito del progetto europeo Today’s Sto-
ries, a cui i due autori hanno partecipato.
Il lavoro a due mani di Francesca Archin-
to e di Edith Ackermann analizza il per-
corso che un bambino compie per passa-
re dalla fase dell’oralità a quella dell’alfa-
betizzazione. In modo particolare, Fran-
cesca Archinto affronta questo aspetto at-
traverso il ruolo del gioco simbolico, men-
tre Edith Ackermann approfondisce il mo-
do in cui le tecnologie digitali e i giocatto-
li tangibili valorizzano la naturale predi-
sposizione dei bambini per la narrazione
e l’annotazione.
Infine, Donatella Cesareni, Maria Beatrice
Ligorio e Clotilde Pontecorvo raccontano
un’esperienza di didattica universitaria
basata sull’uso di un forum di discussione,
il cui obiettivo è quello di verificare i pro-
cessi di costruzione collaborativa di cono-
scenza nell’ambito di una comunità vir-
tuale.
Vincenza Benigno, Stefania Manca
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Società Stampa Sportiva, Roma.
La più completa esposizione disponibile in
lingua italiana sul Costruttivismo Radicale,
fatta dallo stesso fondatore.
Job R. (a cura di) (1998), I processi cognitivi,
Carocci, Roma.
Un manuale sulla psicologia cognitiva che of-
fre una riflessione sui meccanismi cognitivi e
sul loro funzionamento normale e patologico.
Karmiloff-Smith A. (1995), Oltre la mente mo-
dulare. Una prospettiva evolutiva sulla scienza
cognitiva, Il Mulino, Bologna (ed. or. Beyond
Modularity: A Developmental Perspective on
Cognitive Science, MIT Press, Cambridge, MA,
1992).
Una prospettiva evolutiva della modulariz-
zazione della mente. Il richiamo esplicito è a
Fodor, a cui viene contestata la prospettiva
innatista.
6
T
D
2
4
nu
m
er
o 
3-
20
01
Te
cn
olo
gie
 D
ida
tti
ch
e T
D 
24
 •
nu
me
ro
 3
-2
00
1 
• 
Ed
ito
ria
le
BIBLIOGRAFIA ESSENZIALE RAGIONATA SU TD E SCIENZE COGNITIVE1
1
Nella compilazione si so-
no privilegiati i titoli in
lingua italiana. Per cia-
scuna sezione si è cerca-
to di fornire indicazioni
di testi a carattere gene-
rale ed introduttivo, oltre
che a carattere più spe-
cialistico per “addetti ai
lavori”.
Pontecorvo C., Ajello A. M., Zucchermaglio C.
(a cura di) (1995), I contesti sociali dell’ap-
prendimento, LED, Milano.
Una serie di saggi che contribuiscono allo
studio dei processi di apprendimento in con-
testi scolastici e lavorativi.
Sternberg R. J. (2000), Psicologia Cognitiva,
Piccin, Padova (ed. or. Cognitive Psychology,
Harcourt, 1996; 2nd ed. 1999).
Un’approfondita disamina sui principali
processi cognitivi trattati alla luce di discipli-
ne limitrofe alla ricerca psicologica.
Su Tecnologie Didattiche e apprendimento
Antinucci F. (1999), Computer per un figlio. Gio-
care, apprendere, creare, Laterza, Roma-Bari.
Un dialogo tra due genitori preoccupati e
l’autore che evidenzia le potenzialità educa-
tive del computer.
Authier M., Levy P. (1999), Gli alberi di cono-
scenze. Educazione e gestione dinamica delle
competenze, Feltrinelli, Milano (ed. or. Les ar-
bres de connaissances, Editions La Découver-
te, Paris, 1992).
Il sistema degli alberi della conoscenza, co-
me dispositivo di reperimento e di integra-
zione delle varie conoscenze e competenze,
può rappresentare la chiave per il successo
economico e per il rinnovamento di una de-
mocrazia intelligente.
Calvani A. (1994), Iperscuola. Tecnologia e fu-
turo dell’educazione, Muzzio, Padova.
Un’ipotesi tecnologica per soddisfare i biso-
gni educativi del sistema scolastico.
Maragliano R. (1998), Nuovo manuale di di-
dattica multimediale. Con CD-Rom, Laterza,
Roma-Bari.
Un viaggio nella multimedialità per definire
le funzioni, gli strumenti, gli obiettivi che la
didattica più avanzata può porsi con l’aiuto
delle nuove tecnologie.
Midoro V. (a cura di) (1998), Argomenti di
Tecnologie Didattiche, Menabò, Ortona.
Una raccolta di articoli apparsi sulla rivista
“TD - Tecnologie Didattiche” su vari argo-
menti sia di tipo teorico che pratico sulle tec-
nologie didattiche e sul software educativo
in contesti scolastici.
Papert S. (1984), Mindstorms. Bambini, com-
puters e creatività, Emme, Milano (ed or. Mind-
storms. Children, Computers and Powerful I-
deas, Basic Books, New York, 1980).
Un’appassionata difesa delle possibilità di
apprendimento dei bambini e di quelle of-
ferte dal computer come mediatore cultura-
le, da parte del padre del Costruzionismo.
Se a più di 20 anni dalla sua pubblicazione
le parti che parlano del LOGO e del micro-
mondo della tartaruga sono le più datate,
l’analisi di cosa rende potente un’idea e di
come si apprende sono ancora attuali e pro-
vocatorie.
Parisi D. (2001), Simulazioni, Il Mulino, Bologna.
L’uso delle simulazioni al computer come
strumenti per conoscere la realtà.
Tagliagambe S. (2000), La didattica e la rete,
Bologna, Pitagora editrice.
La proposta di un filosofo della scienza per
ripensare la scuola italiana secondo modelli
di intelligenza distribuita.
Talamo A. (a cura di) (1998), Apprendere con
le nuove tecnologie, La Nuova Italia, Firenze.
Le nuove tecnologie a supporto dei processi
di insegnamento e apprendimento nella
scuola.
Sull’Intelligenza Artificiale
Bernstein J. (1990), Uomini e macchine intelli-
genti, Adelphi, Milano (ed. or. cap. I-IV da
Bernstein J., Science Observed, Basic Books,
New York, 1978; cap. V-VI da Bernstein J., Ex-
periencing Science, Basic Books, New York,
1982).
Un’introduzione alle teorie dell’intelligenza
artificiale attraverso il racconto della vita e
delle idee dei padri fondatori.
Castelfranchi Y., Stock O. (2000), Macchine
come noi. La scommessa dell’intelligenza arti-
ficiale, Laterza, Roma-Bari.
Le tappe dell’avventura dell’intelligenza arti-
ficiale, dagli automi del passato ai più sofi-
sticati robot di oggi.
Haugeland J. (a cura di) (1989), Progettare la
mente. Filosofia, psicologia, intelligenza artifi-
ciale, Il Mulino, Bologna (ed. or. Mind Design,
Mit Press, Cambridge, MA, 1981, 1985).
Un’antologia sui concetti fondamentali che
include molti testi canonici (Newell e Simon,
Minsky, Marr, McDermott, ecc.).
Hofstadter D. R. (1984), Gödel, Escher, Bach:
un’Eterna Ghirlanda Brillante, Adelphi, Mila-
no (ed. or. Gödel, Escher, Bach: An Eternal
Golden Braid, Basic Books, New York, 1979).
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Un viaggio metaforico in forma di contrap-
punto musicale tra intelligenza artificiale,
macchina di Turing, quadri di Escher e teo-
rema di Gödel.
Rich E., Knight K. (1992), Intelligenza artificia-
le, McGraw-Hill, Milano (ed or. Artificial Intel-
ligence, McGraw-Hill, Inc., 1983).
Una buona introduzione ai temi centrali del-
l’I.A.: logica, rappresentazione della cono-
scenza, meccanismi d’inferenza. Pubblicato
in originale nel 1990, non tratta altri temi
più recenti, quali algoritmi genetici, reti neu-
rali, agenti intelligenti.
Sulle critiche più famose all’Intelligenza
Artificiale e alla Scienza Cognitiva
Dreyfus H. L. (1988), Che cosa non possono
fare i computer. I limiti dell’intelligenza artifi-
ciale, Armando, Roma (ed. or. What Compu-
ters Can’t Do. The Limits of Artificial Intelligen-
ce, Harpers & Row Publishers Inc., New York,
1972, 1979).
La critica lucida e serrata di un filosofo ame-
ricano di scuola fenomenologica ai postula-
ti dell’I.A.
Searle J. (1984), Menti, cervelli e programmi,
Milano, CLUP (ed. or. Minds, Brains, and Pro-
grams, Behavioural and Brain Sciences, 3,
1980, pp. 417-457).
Il programma dell’intelligenza artificiale
“forte” sottoposto a dure critiche da un cele-
bre filosofo. Contiene il famoso esperimento
mentale della “stanza cinese”.
Weizenbaum J. (1987), Il potere del computer
e la ragione umana. I limiti dell’Intelligenza
Artificiale, Edizioni Gruppo Abele, Torino (ed.
or. Computer Power and Human Reason, W.
H. Freeman, San Francisco, CA, 1976). 
Le riflessioni di un informatico (il padre del
celebre ELIZA) sull’orizzonte epistemologico
e sull’impatto dei calcolatori nella condizio-
ne umana.
Winograd T., Flores F. (1987), Calcolatori e
conoscenza. Un nuovo approccio alla proget-
tazione delle tecnologie dell’informazione,
Mondadori, Milano (ed. or. Understanding
Computers and Cognition. A New Foundation
for Design, Ablex Publishing Corporation,
Norwood, N.J., 1986).
La messa in azione del pensiero fenomeno-
logico ed ermeneutico per la progettazione
di macchine capaci di ampliare la capacità
degli esseri umani di comunicare e di agire
socialmente: il cambiamento di paradigma
di un noto ricercatore impegnato nei primi
anni Settanta nel campo della comprensione
del linguaggio naturale.
Sulla Vita Artificiale2
Emmeche C. (1996), Il giardino nella macchi-
na. La nuova scienza della vita artificiale, Bol-
lati Boringhieri, Torino (ed or. The Garden in
the Machine: The Emerging Science of Artifi-
cial Life, Princeton University Press, 1991).
Il rapporto tra macchina e vita secondo un
biologo danese.
Parisi D. (1999), Mente. I nuovi modelli della
vita artificiale, Il Mulino, Bologna.
Come le reti neurali, gli algoritmi genetici e
la Vita Artificiale permettono di simulare al
computer l’organizzazione di ecosistemi
complessi.
Silvi Antonini S. (1995), Vita artificiale. Dal
Golem agli automi cellulari, Apogeo, Milano.
Una presentazione dei caratteri scientifici e
accademici che risultano leggibili e assimila-
bili anche dal lettore comune. Il dischetto al-
legato illustra e fornisce alcuni esempi di vi-
ta artificiale realizzabili su un normale PC.
Sul Connessionismo e Reti Neurali
Floreano D. (1996), Manuale sulle reti neura-
li, Il Mulino, Bologna.
Un manuale di riferimento in italiano.
Parisi D. (1989), Intervista sulle reti neurali, Il
Mulino, Bologna.
Una lunga autointervista del padre italiano
delle Reti Neurali, che introduce al mondo
della ricerca e della tecnologia del Connes-
sionismo.
Rumelhart D.E., McClelland J. L. (1991), PDP.
Microstruttura dei processi cognitivi, Il Mulino,
Bologna (ed. or. Parallel Distributed Proces-
sing. Explorations in the Microstructure of Co-
gnition, vol.1 “Foundations”, vol.2 “Psycholo-
gical and Biological Models”, MIT Press, Cam-
bridge, MA, 1986).
La “bibbia” delle idee connessioniste.
Smolensky P. (1992), Il Connessionismo tra
simboli e neuroni, Marietti, Genova.
Testo introduttivo ai fondamenti teorici del
connessionismo subsimbolico, seguito da un
vivace dibattito con importanti esponenti
della Scienza Cognitiva e da una risposta
dello stesso Smolensky.
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2
La disciplina chiamata
“Vita Artificiale” (dall’in-
glese “Artificial Life”,
spesso contratto in “Ali-
fe”), collocandosi di fatto
come una delle versioni
contemporanee dell’Intel-
ligenza Artificiale, si po-
ne come obiettivo la si-
mulazione del comporta-
mento di organismi ed e-
cosistemi reali sul compu-
ter. La sua data di nascita
ufficiale è stata fissata nel
1987, quando in una
conferenza tenuta all’Op-
penheimer Study Center
di Los Alamos (New
Mexico) il biologo Chri-
stopher Langton riunì cir-
ca 160 studiosi prove-
nienti da molteplici campi
disciplinari. Oltre ai testi
citati nella presente bi-
bliografia, informazioni
ulteriori possono essere
rintracciate sul sito Artifi-
cial Life online,
http://www.alife.org/
